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Enseigner les accords grammaticaux : entre coût cognitif et motivation des élèves 
Marie Van Reybroeck* 
 
Les accords grammaticaux constituent un apprentissage extrêmement complexe pour les 
élèves notamment parce qu’ils ne suivent pas la logique d’un écrivain en herbe. Lorsque les 
élèves de première année primaire commencent l’apprentissage de l’orthographe, ils adoptent 
assez rapidement une stratégie de retranscription du message oral, ce qui constitue la voie 
phonologique de l’écriture1. Dans une langue telle que le français, cette logique phonologique 
ne va leur permettre d’écrire qu’un mot sur deux, la moitié des mots étant composés de 
graphies qui ne s’écrivent pas comme elles s’entendent, graphies dites inconsistantes. Ces 
irrégularités dans la transcription du message oral sont liées à l’opacité de l’orthographe 
française, notre langue étant plus opaque en orthographe et plus régulière ou transparente en 
lecture (par exemple, le graphème in se lit toujours /in/ mais le phonème /in/ peut s’écrire ain, 
ein, in, aim). 
Au fil de leurs rencontres avec les mots, les élèves vont développer des représentations 
orthographiques qui leur permettront de produire les mots correctement malgré les graphies 
inconsistantes au sein de ceux-ci (retenir que le mot maison s’écrit avec ai), ce qui constitue 
la voie orthographique d’écriture. En outre, les élèves vont devoir apprendre à gérer les 
inconsistances liées aux règles d’orthographe grammaticale. En effet, certains accords 
grammaticaux sont inaudibles à l’oral alors qu’ils se marquent à l’écrit. Par exemple, la 
phrase Les voisins parlent aux institutrices comporte trois marques de pluriel inaudibles 
(voisins, parlent et institutrices). De surcroît, l’orthographe grammaticale du français 
comporte un niveau de difficulté supplémentaire lié à la diversité des marques d’accord selon 
la classe de mots (-s pour un nom, -nt pour un verbe), ou selon l’auxiliaire pour les participes 
passés (par exemple, elles ont mangé, elles sont mangées), ce qui présuppose la maîtrise des 
notions grammaticales impliquées dans les règles d’accord.  
 
Comment les élèves deviennent-ils capables de produire les marques d’accord ? 
Concernant la production de l’accord, plusieurs chercheurs ont observé le décours temporel 
de l’acquisition des règles d’accord du nom et du verbe principalement. Les élèves passent 
d’une orthographe phonologique (les voiture) à une orthographe grammaticale (les voitures), 
avec différentes étapes intermédiaires selon le type d’accord. Sont notamment observées des 
erreurs de surgénéralisation où les élèves appliquent la marque d’accord du nom sur un verbe 
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ou inversement (ils manges), ces erreurs reflétant la difficulté inhérente au français de 
diversité de marque selon la classe de mots. En outre, plusieurs auteurs émettent des 
hypothèses concernant les processus cognitifs sous-jacents qui vont permettre la production 
des marques d’accord. Trois hypothèses sont avancées. Selon la première hypothèse, les 
élèves appliqueraient de façon algorithmique la règle qui leur est enseignée en classe, quand 
le nom est au pluriel, je dois mettre un -s; quand le sujet est au pluriel, je dois mettre -nt au 
verbe. Une règle au départ déclarative (savoir énoncer la règle) deviendrait une connaissance 
procédurale (savoir appliquer la règle) qui serait progressivement automatisée2. Selon la 
seconde hypothèse, les élèves récupéreraient dans leur lexique une représentation 
orthographique spécifiant à la fois la racine et la flexion du mot. Les élèves mémoriseraient 
alors la forme fléchie la plus fréquente et la produiraient même si cette flexion est incorrecte 
dans le contexte de la phrase (ex., le parents). La troisième hypothèse, quant à elle, postule un 
apprentissage implicite, une mémorisation inconsciente des régularités présentes dans les 
phrases ou dans les fréquences d’associations entre certaines lettres, ce qui permettrait aux 
élèves d’inférer les marques flexionnelles pour des mots qu’ils n’ont pas rencontrés 
préalablement. Notons que ces trois hypothèses ne seraient pas exclusives, les élèves pouvant 
apprendre grâce aux trois mécanismes.  
 
Automatisation progressive des règles d’accord 
Selon la première hypothèse, l’automatisation des règles d’accord s’opère de façon 
progressive grâce à de multiples productions impliquant l’application répétée de la règle 
d’accord. Les apprenants doivent appliquer les conditions de la règle les unes après les autres, 
pour progressivement intérioriser ces démarches et diminuer le nombre d’étapes conscientes 
nécessaires à la production. Ces applications répétées permettent d’augmenter la rapidité du 
processus et d’automatiser progressivement la règle, ce qui diminue le coût cognitif de 
traitement spécifique à la tâche. Un coût cognitif élevé lorsque les règles ne sont pas 
automatisées permet de comprendre pourquoi les accords sont produits dans certaines tâches 
et pas dans d’autres. En effet, les élèves du début du secondaire sont en difficulté pour gérer 
les règles d’accord lors d’une production écrite de textes, alors même qu’ils connaissent les 
règles et sont capables de les appliquer dans un exercice ciblé3. Leur difficulté d’application 
des règles d’accord dans une production de textes provient notamment du fait que les règles 
ne sont pas suffisamment automatisées pour permettre une production à moindre coût. Une 
production orthographique implique en effet un grand nombre de traitements qui doivent être 
effectués en parallèle. Cela peut être problématique même chez des élèves sans difficulté dans 
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la mesure où notre système de traitement de l’information est à capacités limitées, c’est-à-dire 
que les ressources que nous pouvons consacrer à un traitement sont par nature finies. 
Plusieurs expériences démontrent que la production de l’orthographe grammaticale dépend 
des ressources attentionnelles disponibles pour l’élève4,5. Notamment, le coût de traitement du 
geste graphique (automatisé seulement fin primaire) ou de la production lexicale du mot (par 
exemple, la gestion des inconsistances telles que le son /an/ dans présence qui pourrait être 
écrit par différents graphèmes, en, an) va déterminer la présence de marques d’accord, les 
élèves accordant davantage un mot tel que roule par rapport à un mot tel que plaisante qui 
comporte deux inconsistances. 
 
Appliquer la règle nécessite donc de pouvoir disposer de suffisamment de ressources 
cognitives, compte tenu des coûts de traitement spécifiques à la tâche qui peuvent comprendre 
le geste graphique, les conversions complexes (liées aux inconsistances), la segmentation des 
mots, les accords grammaticaux, ou encore la gestion de la phrase et du discours. Appliquer la 
règle nécessite également de pouvoir identifier le contexte d’application de celle-ci, c’est-à-
dire de pouvoir déceler la nécessité de l’application d’une règle lors de la rencontre d’un nom 
ou d’un verbe. En un mot, les élèves doivent penser à appliquer les règles quand la consigne 
n’est pas explicite.  
 
Comment enseigner les règles d’accord ? 
Suivant l’hypothèse d’une automatisation progressive et suite aux résultats des expériences ci-
dessus, une implication pratique nous semble être de proposer des séquences d’apprentissage 
composées d’exercices progressifs. Les tâches sont ainsi calibrées pour augmenter 
progressivement le coût cognitif, en proposant au départ des exercices dans lesquels le coût 
cognitif est réduit pour permettre aux apprenants d’automatiser un traitement avant d’en 
introduire un autre. Dans cette lignée, nous avons pu démontrer l’efficacité d’une telle 
séquence didactique qui propose, dans un premier temps, des exercices pour apprendre à 
identifier le contexte d’accord, et dans un second temps, des exercices de production des 
marques d’accord qui augmentent progressivement le coût cognitif requis (cf. Tableau 1)6. 
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Tableau 1. Séquence didactique 
Identification du contexte d'accord 
 Entourer en bleu les noms et en rouge les verbes 
 
  Souligner le déterminant ou le sujet 
Production de l'accord (coût cognitif progressivement augmenté) 
  Choisir entre deux marques (singulier ou pluriel) 
 
   Compléter les lettres finales de mots 
   Souligner le déterminant ou le sujet et produire les mots dictés 
   Produire les mots dictés 
  Produire des phrases libres (requiert la gestion des idées) 
 
   Produire un texte libre (requiert la gestion des idées et du discours) 
   Corriger un texte d'un autre élève (sans aide quant au contexte d’accord) 
 
Dans une autre intervention avec des élèves plus âgés, nous avons complété la séquence 
d’exercices par des tâches de production de phrases et de textes (gérer les idées et le niveau 
discursif). Les résultats ont montré que les élèves ont nettement amélioré leur niveau de 
production de l’accord grâce à cette séquence didactique calibrée selon le coût cognitif. 
 
Par ailleurs, considérant que la volonté et la motivation des élèves sont déterminantes dans 
l’application répétée des règles, nous avons voulu évaluer les bénéfices de pratiques 
d’enseignement qui peuvent avoir un impact sur la motivation des élèves. Dans une étude 
portant sur l’accord des participes passés, nous avons pu observer les bénéfices d’une 
intervention basée sur le coût cognitif, couplée à un support d’autoévaluation. Ce dernier était 
composé d’une grille de production et de relecture (cf. Annexe 1) que chaque élève a eu le 
loisir de créer selon son envie, ses difficultés ou sa représentation des règles7. Les résultats 
ont montré que la grille d’autoévaluation et les exercices progressifs ont permis aux élèves 
d’automatiser davantage les règles d’accord (par rapport aux élèves bénéficiant uniquement 
des exercices progressifs), ceux-ci produisant plus de participes passés corrects dans une 
tâche de production libre de texte démontrant un niveau d’automatisation plus élevé. Ils ont 
également augmenté leur niveau de sentiment d’efficacité personnelle pour l’orthographe. Les 
résultats plaident donc en faveur d’un bénéfice de l’autoévaluation et des exercices 
progressifs pour la progression en orthographe des élèves, ainsi que pour leur engagement 
dans leur apprentissage, le facteur de la motivation étant par ailleurs à lui seul un déterminant 
puissant des apprentissages scolaires8.  
 
Conclusion 
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Pour terminer, il nous semble que l’enseignement de l’orthographe grammaticale devrait être 
conçu en intégrant les connaissances issues de perspectives multidisciplinaires telles que la 
dimension du coût cognitif inhérente aux tâches proposées et les pratiques pédagogiques 
capables de susciter l’intérêt et la motivation des apprenants.  
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